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Introduction
Cet article a pour objectif d’évaluer l’efficacité de l’exercice de la DICTÉE
(production sous dictée) en français dans l’apprentissage auto-dirigé au moyen des
TICE (Technologies de l’Information et de la Communication pour l’Enseignement).
Au Japon dans la vie quotidienne, il est plutôt rare pour les étudiants d’avoir
l’occasion de communiquer en français hors classe. Par ailleurs, du point de vue
d’une obtention rapide et efficace des informations sur Internet, la “compétence en
lecture” nous semble plus importante que jamais. Les étudiants non spécialistes du
français ont de la difficulté à améliorer leur compétence en français par manque de
temps d’apprentissage à l’université : le plus souvent, ils ont seulement 2 cours de
français (soit deux fois 90 minutes) par semaine. Pour résoudre ce problème,
l’apprentissage autonome hors classe est indispensable. Nous proposons ici d’utiliser
un des moyens offerts par les TICE pour faire préparer aux étudiants une DICTÉE
RÉVISÉE une semaine après avoir effectué une première DICTÉE.
Dans cet article, nous allons d’abord réfléchir sur le processus de la DICTÉE du
point de vue de la linguistique appliquée, tout en distinguant la langue maternelle
des langues étrangères. En deuxième lieu, en nous appuyant sur la théorie de J.-B.
Carroll (1963), nous analyserons l’importance du facteur du “temps consacré à
l’apprentissage auto-dirigé”. En dernier lieu, après l’explication de la méthode de
notre expérimentation sur la DICTÉE RÉVISÉE dans une classe de français de
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niveau intermédiare et d’autres de niveau avancé, nous voudrions insister sur
l’efficacité de l’exercice de la DICTÉE en mettant en relief la relation entre le temps
consacré à cette activité et le taux de réponses correctes ainsi que la relation entre
les résultats de la DICTÉE RÉVISÉE et la compétence aussi bien en lecture qu’en
compréhension orale.
1. Le processus d’écoute et de lecture en langue étrangère et la dictée
1.1. La compréhension et le codage phonologique
Comment peut-on en comprendre le sens lorsqu’on entend du son langagier?
Concernant la “compréhension orale” [listening], Kadota (2007, p.44) distingue deux
étapes, d’abord celle de la “perception” et ensuite celle de la “compréhension”. Il en
est de même dans l’article sur “listening abilities” du Kenkyusha Dictionary of
Applied Linguistics (2003, p.43). La “perception” consiste à distinguer au niveau
phonologique des phonèmes comme /l/ et /r/ par exemple et à former une
représentation phonologique, toujours selon Kadota (2007, p.45). À cet égard,
Maillart (2006, p.45) emploie l’expression “représentations phonologiques d’entrée
qui contiennent principalement des informations perceptives.”
Pour ce qui est du processus de “compréhension écrite” [reading], Kadota (2007,
p.85) dit qu’il se divise en deux étapes, le “décodage” [decoding] et la
“compréhension”. Le “décodage” s’effectue à travers le traitement de chaque mot et
à travers le codage phonologique qui consiste à convertir des signes graphiques en
signes phonologiques dans la tête. Par exemple, Zesiger et al. (2006, p.139)
expliquent ainsi la lecture :
“l’apprenti-lecteur doit développer deux grands types de compétences. Le
premier est relatif à l’identification des mots écrits (I) (parfois aussi appelé
«décodage») et le second concerne les mécanismes de compréhension (C). En
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effet, depuis les travaux des années 1980 (voir par exemple Gough et Juel,
1989), les processus impliqués dans la lecture (L) sont souvent représentés par
l’équation L＝I×C.”
Ce modèle de lecture simplifiée se trouve aussi dans l’ouvrage de Kadota (2007,
p.85). Et, concernant le processus de lecture d’un mot, Ferrand (2001, p.22)
distingue trois étapes principales : d’abord, “l’extraction visuelle des traits des lettres
composant le mot”, ensuite, le codage orthographique, le codage phonologique ainsi
que, éventuellement le codage morphologique, et enfin, le codage sémantique. En
fait, ces trois étapes peuvent être considérées comme le “décodage” comprenant le
traitement de chaque mot et le codage phonologique, en vue de la compréhension.
1.2. L’importance du codage phonologique dans la lecture
D’après Kadota (2012, p.315), étant donné que sont limitées les ressources
cognitives humaines dans lesquelles sont traitées toutes les informations sonores et
visuelles, il est préférable que le traitement des informations soit automatisé d’une
manière ou d’une autre ; en effet, on pourrait comparer ces ressources cognitives à
la mémoire centrale d’un ordinateur. Il est donc important d’automatiser, comme
dans la langue maternelle, l’étape du décodage dans une langue étrangère.
Segalowitz (2005, pp.400−401) indique à propos de l’automaticité la chose suivante :
“[. . .] puisque le traitement automatisé nécessite moins de ressources cognitives
que le traitement contrôlé, la performance devient plus automatique, plus il y a
de ressources cognitives qui restent disponibles pour les autres buts. Ainsi, par
exemple, si on peut maîtriser la phonologie et la syntaxe d’une langue seconde
automatiquement, plus d’attention alors peut être prêtée au traitement des
niveaux sémantique, pragmatique et sociolinguistique de la communication(1).”
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Par ailleurs, Ferrand (2001, p.206) insiste sur l’importance du codage
phonologique dans les termes suivants : “[. . .] le codage phonologique joue un rôle
important dans la lecture silencieuse, du moins aussi important que le codage
orthographique.” Pour renforcer l’automatisation du décodage ainsi que le codage
phonologique, Kadota (2007, p.119) souligne l’efficacité de la lecture à haute voix.
Cela dit, nous pouvons considérer l’enregistrement dicté par un professeur
francophone aussi comme un modèle de diction qui sert à l’exercice de la lecture à
haute voix. D’autre part, en s’appuyant sur le schéma du comprehension/production
model de Levelt (1993), présenté par de Bot et al.(1997, p.7), on peut supposer que
la compétence acquise en écoute pourra être transférée à la compétence en lecture
comme le suggèrent Kadota et Noro (2001, p.200). De Bot (1997, p.314) explique
ainsi la relation de ces deux compétences :
“Le modèle actuel s’accorde avec les résultats expérimentaux qui suggèrent
qu’au niveau de la représentation, il y a des similarités entre la compétence en
lecture et celle en compréhension orale, en particulier, pour l’identification
visuelle et auditive du mot (cf. Bradley & Forster, 1987) [. . .](2)”
La dictée comprenant deux sortes d’exercices─ celui de l’écoute et celui de la
compréhension écrite─ peut inciter les apprenants à réfléchir sur les relations entre
les sons et les lettres. Il nous semble donc nécessaire d’examiner maintenant le rôle
de la dictée dans l’enseignement du français.
1.3. La définition de la dictée
Cher (2005, p.1) explique la pratique de la dictée traditionnelle dans
l’enseignement du français langue maternelle comme suit : “une dictée d’un texte
d’auteur sans préparation, suivie d’une correction magistrale”. En énumérant les
avantages de la dictée aussi bien que ses défauts, elle souligne l’importance de la
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dictée traditionnelle, parce que cet exercice contribue à faire “adopter une attitude
réflexive sur la langue”. (Cher 2005, p.9)
Or, du point de vue de l’apprentissage du français langue étrangère, Detey (2005,
p.1219) remarque que la dictée traditionnelle est complètement différente de la dictée
dans une langue étrangère et il propose de renommer la dictée dans une langue
étrangère “production sous dictée”. En indiquant que l’objectif de celle-ci est de faire
percevoir l’écart entre phonèmes et graphèmes, Detey (ibid.) précise ainsi :
“[. . .] il ne s’agit en aucun cas d’apprendre une orthographique [sic] simplifiée
du français, mais plutôt d’effectuer un travail d’intégration phonético-
phonologique, en utilisant, comme outil complémentaire et non exclusif,
certains graphèmes du français, sélectionnés en fonction du public et des
difficultés potentielles ou attestées, par exemple, dans le cas d’apprenants
japonais, le ‹R› et le ‹l› ou encore les voyelles nasales.”
Detey a clairement montré qu’à la différence de la dictée traditionnelle, la
production sous dictée donne l’occasion aux apprenants de bien étudier la relation
entre sons et graphèmes. Pour indiquer la production sous dictée dans l’apprentissage
du français langue étrangère, nous écrirons désormais DICTÉE.
1.4. La voie sous-lexicale et la voie lexicale
Kadota (2012, p.122) présente un schéma dans lequel il montre comment les
lexiques sont traités dans le cerveau. Il souligne que l’apprenant traite des
informations sonores et visuelles en langue étrangère, en se basant et en se référant
au système de traitement de sa langue maternelle et que le système de
représentations sémantiques semble être commun en langue maternelle et en langue
étrangère. Lorsqu’il explique le processus de la lecture à haute voix et celui de la
DICTÉE, il présente la doctrine des deux voies, à savoir, la voie sous-lexicale et la
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voie lexicale. Selon Kadota, l’apprenant débutant utilise la voie sous-lexicale pour la
DICTÉE, mais en répétant l’exercice en question, la charge dans les ressources
cognitives commence à diminuer et par la suite, l’apprenant parvient à saisir le sens,
en passant par la voie lexicale.
Pour expliquer la voie lexicale et la voie sous-lexicale, nous présentons le schéma
de Rapp (2002, p.2) intitulé “Schematic representation of the functional architecture
of the spelling system” qui a été déduit à partir d’analyses faites sur un patient
cérébro-lésé :
La voie sous-lexicale est la route qui passe par le “Phoneme-Grapheme
Conversion System” et elle ne traverse pas le “Semantic System” et de ce fait,
l’apprenant qui utilise cette voie n’arrive pas à effectuer le traitement sémantique.
Par contre, en traversant la voie lexicale, l’apprenant procède au traitement
sémantique et arrive à saisir le sens du message.
Cette hypothèse a été utilisée par bien des chercheurs anglophones mais Bonin et
Dellatre (2010, p.496), chercheurs francophones, travaillent aussi sur la base de cette
Figure 1 Schematic representation of the functional architecture
of the spelling system (from Rapp. et al.)
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hypothèse qu’ils appellent la “théorie de la double voie”. Voici leur analyse portant
sur les fautes d’orthographes faites par des adultes normaux (Bonin et Dellatre 2010,
p.500) :
“Alors que la voie lexicale fournit la réponse orthographique correcte («tank»),
la voie sous-lexicale produit l’orthographe en sélectionnant les correspondances
phonie-graphie les plus fréquentes («tanque»).”
Bien que cette analyse ait été réalisée auprès de certains adultes dans leur langue
maternelle, nous pouvons appliquer cette théorie à la DICTÉE, production sous
dictée en français, langue étrangère, troisième langue, bref L3 pour la plupart des
étudiants japonais. Pour que l’apprenant saisisse le sens du message, il faudra faire
utiliser la voie lexicale. Pour produire un schéma sur la DICTÉE en français L3,
nous avons tenu compte de certaines règles de la grammaire française qui ne
Figure 2 Modèle du traitement lexical trilingue(3)
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s’entendent pas lors de la DICTÉE, comme l’accord de l’adjectif ou la conjugaison
du verbe. La Figure 2 (ci-dessus) présente les deux voies de la DICTÉE en français
L3 que nous avons créé à partir du schéma proposé par Kadota (2012, p.122) :
2. L’exercice de la DICTÉE au moyen des TICE
2.1. Deux activités destinées à l’apprentissage d’une langue étrangère
Nunan (1996, p.88) distingue deux catégories de questions dans l’enseignement
d’une langue étrangère dans une salle de classe : “Display questions” qui sont des
questions dont on connaît la réponse (for example, when we hold up a book and ask
«Is this a book?» ) et “Referential questions” qui sont au contraire des questions dont
l’interrogateur ne connaît pas la réponse. Ohki (2005, p.27) a appliqué ces deux
catégories aux activités d’apprentissage auto-dirigé d’une langue étrangère : activités
“Display” et activités “Referential”. Voici notre traduction en français de ses
explications sur celles-là : 1) Les réponses sont préalablement données. 2) Les
réponses sont catégoriquement jugées vraies ou fausses. 3) L’enseignant peut poser
les mêmes questions à tous les apprenants en même temps. 4) Tous les apprenants
peuvent répondre à la même question en même temps. 5) Les réponses portent plutôt
sur les formes. Ohki donne comme exemple de ces activitées “la prononciation, la
compréhension orale, la grammaire, la conversation stéréotypée”. Par contre, les
activités où il y a beaucoup d’interactions entre apprenant et enseignant sont
principalement définies comme activités “Referential”(4).
2.2. “Degree of learning” de J. -B. Carroll
J.-B. Carroll (1963, p.2), psychologue américain, a présenté le modèle
d’apprentissage nommé “Degree of learning” qui souligne en particulier le temps
consacré à l’apprentissage. Le point de départ de ce modèle provient de ses
recherches qui lui ont fait découvrir que concernant l’étude d’une langue étrangère
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ciblée, les apprenants qui ont moins d’aptitude doivent y consacrer plus de temps
pour atteindre le niveau demandé que ceux qui en ont plus.
En 1963, il présente un schéma qu’il appelle “Degree of learning” dans lequel on
trouve les cinq éléments suivants : (1) Aptitude (2) Ability (3) Perseverance (4)
Opportunity (5) Quality of instruction. Delhaxhe (1997, p.113) fait en français le
commentaire suivant sur ce schéma :
“(1) Aptitude : l’aptitude spécifique de chaque individu. Celle-ci est définie
comme la quantité de temps nécessaire pour apprendre dans des conditions
standard d’enseignement. Elle varie d’un individu à l’autre. (2) Ability : la
capacité de l’apprenant à le [l’enseignement] comprendre. Celle-ci est
notamment fonction de l’intelligence générale et de l’habileté verbale de
l’individu. (3) Perseverance : le temps que l’apprenant consacre à l’étude de la
matière. (4) Opportunity : l’occasion d’apprendre ou le temps accordé par
l’enseignement à la matière. (5) Quality of instruction : la qualité de
l’enseignement.”
Pourtant, ni Carroll ni Delhaxhe n’ont précisé comment se disposent ces cinq
éléments dans le schéma. Et voici donc le schéma dans lequel nous avons ajouté ces
5 éléments selon le texte de Carroll et en suivant la remarque d’Ohki (2012) :
Dans son article de 1989, Carroll attache plus d’importance à “(5) Quality of
instruction” qu’à “(3) Perseverance”. En fait, nous pouvons dire que l’élément “(4)
Opportunity” est un élément quantitatif et que “(3) Perseverance” a des aspects à la
Figure 3 Degré d’apprentissage avec les 5 éléments
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fois quantitatif et qualitatif(5). Mais les trois autres éléments sont, en réalité,
qualitatifs. Il est par ailleurs bien entendu que l’enseignant peut améliorer “(5)
Quality of instruction”, à savoir la méthode, la façon d’enseigner et le contenu de la
matière, etc. C’est le travail le plus important de l’enseignant. Cependant il ne peut
rien changer aux trois autres éléments “(1) Aptitude”, “(2) Ability” et “(3)
Perseverance”, car ces éléments dépendent de chaque apprenant. D’où vient qu’il
faut insister sur l’élément “(4) Opportunity”, élément purement quantitatif et aussi
sur le côté quantitatif de l’élément “(3) Perseverance”, puisque ces deux éléments
concernent directement “le temps que l’apprenant consacre à l’étude de la matière”
pour que l’apprenant obtienne le meilleur degré d’apprentissage. Pour cela, nous
devons faire en sorte que les apprenants consacrent plus de temps à l’étude, ce qui
n’est pas facile. Cependant si on utilise les TICE d’une manière adéquate, on pourra
assez facilement augmenter “Degree of learning”.
2.3. L’élément “Opportunity” et les TICE
Nous avons vu dans la partie 2.1. que Ohki classe “la prononciation, la
compréhension orale, la grammaire, la conversation stéréotypée” dans les activités
“Display” et ces exercices sont utilisables pour l’apprentissage auto-dirigé. Nous
pouvons y ajouter l’exercice de la DICTÉE (production sous dictée) au moyen des
TICE, ou plus exactement la préparation pour la DICTÉE RÉVISÉE au moyen des
TICE. Pour notre expérimentation sur l’exercice de la DICTÉE, deux enseignants de
français nous ont aidé à créer et à enregistrer 6 textes pour que leurs étudiants
puissent réviser le même texte de DICTÉE pour le prochain cours. L’exercice pour
la DICTÉE RÉVISÉE permettra aux apprenants d’augmenter le temps
d’apprentissage auto-dirigé, d’une manière efficace, et autant qu’ils le veulent. Voilà
pourquoi nous pouvons dire que cet exercice au moyen des TICE donne la
possibilité d’augmenter le variable “Opportunity” dans la terminologie de Carroll.
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3. Partie expérimentale
3.1. Le processus de l’expérimentation
Avant de commencer les 6 exercices de la DICTÉE RÉVISÉE, nous avons
demandé aux enseignants d’effectuer deux sortes de Pré-test sous forme de
questionnaire à choix multiples de compréhension orale et de compréhension
écrite(6).
Le nombre d’apprenants qui ont participé à cette expérimentation était de 17 dont
7 suivaient un cours français intermédiaire et 10 des cours de français avancé(7). La
période de cette expérimentation est d’environ 2 mois, de début mai 2013 à juin
2013. Après une DICTÉE faite pour la première fois, les apprenants corrigent
chacun leur DICTÉE dont les copies sont récupérées par l’enseignant qui les vérifie
dans chaque classe. En tant que chargé de la préparation du site internet pour la
DICTÉE RÉVISÉE, nous avons créé un site original après avoir loué un serveur
informatique afin que tous les apprenants concernés puissent utiliser le site. Nous y
avons mis l’enregistrement de chaque DICTÉE et la transcription en PDF et au
format HTML, l’exercice une fois terminé, chaque mercredi à 18 heures pendant 7
semaines. Ce qui est important, c’est que les apprenants puissent utiliser n’importe
quel terminal, c’est-à-dire un ordinateur, une tablette et un smartphone. En attribuant
un nom d’utilisateur commun et un mot de passe, nous avons restreint l’accès au
site, à quoi s’ajoute l’utilisation d’une “authentification de base” [basic access
authentification] pour saisir les informations plus détaillées sur cet accès. À la fin
des 6 exercices, les apprenants ont passé deux sortes de Post-test (QCM) dont les
sujets sont exactement les mêmes que dans le Pré-test.
3.2. Données sur le temps d’apprentissage
Nous avons pu avoir beaucoup de renseignements à partir des analyses détaillées
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du trafic lié au serveur informatique. Le nombre total d’accès est de 856 et les jours
avec la fréquence d’accès la plus élevée sont le mardi et le mercredi (mardi : 25%,
mercredi : 26%). Ces chiffres montrent que les apprenants ont tendance à se
préparer juste avant le jour du cours où est donnée la DICTÉE REVISÉE. Et d’après
les enquêtes menées, nous avons pu constater les deux points suivants : 1) tous les
apprenants dont le taux de réponses correctes pour les 6 exercices de la DICTÉE
RÉVISÉE est de plus de 80% y ont consacré du temps, durant leur travail auto-
dirigé, de la manière suivante : 32% de ce groupe ont travaillé entre 40 et 60
minutes ; 28% entre 20 et 40 minutes ; et 8% d’apprenants entre 1 et 2 heures.
2) Les apprenants dont le taux de réponses correctes est de moins de 80% ont
consacré du temps à la préparation des 6 exercices de la DICTÉE RÉVISÉE de la
manière suivante : 40% de ce groupe entre 20 et 40 minutes, 10% entre 40 et 60
minutes, aucun étudiant n’y a consacré plus de 60 minutes, et 5% n’ont pas préparé
du tout. Ces résultats montrent que ceux qui ont de meilleures notes pour la
DICTÉE RÉVISÉE ont consacré en effet plus de temps que les autres pour leur
apprentissage auto-dirigé.
3.3. Résultats de Pré-test et de Post-test
Nous avons comparé les points obtenus sur 100 par les apprenants au Pré-test et
au Post-test. Le médian(8) des notes de compréhension orale [listening] auprès des
apprenants de niveau intermédiaire est de 53,33 au Pré-test et de 73,33 au Post-test.
Le médian des notes de lecture [reading] pour ce groupe est de 50,00 au Pré-test et
de 50,00 au Post-test. D’où vient qu’ils ont beaucoup progressé dans leur
compétence en compréhension orale alors qu’ils sont restés au même niveau quant à
la compétence en lecture? Il se peut que le niveau de Pré-test et de Post-test de
lecture sous forme du QCM soit légèrement trop difficile pour ce groupe. Cela peut
être une des raisons pour lesquelles ce groupe n’a pas fait de progrès malgré le
temps consacré à leurs travaux auto-dirigés.
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En ce qui concerne les étudiants avancés, le médian des notes de compréhension
orale est de 60,00 au Pré-test et de 65,00 au Post-test. Le médian des notes de
lecture est de 50,00 au Pré-test et de 55,00 au Post-test. Il s’ensuit que ce groupe a
fait des progrès dans les deux domaines en question : la compréhension orale et la
lecture.
Nous voudrions présenter, entre parenthèses, le cas d’une apprenante de cours
avancé qu’on désigne ici par K. Elle a eu 45 sur 100 au Pré-test, 65 sur 100 au Post-
test en compréhension orale et 20 sur 100 au Pré-test, 50 sur 100 au Post-test en
lecture. L’augmentation de ses résultats est remarquable, car 15 sur 100 de plus par
rapport à l’augmentation du médian du groupe en compréhension orale (＋5) et 25
sur 100 de plus en lecture (＋5). Dans les 6 exercices de la DICTÉE RÉVISÉE, le
taux de réponses correctes de K était de 98,92%. K a écrit dans l’enquête de chaque
copie de la DICTÉE RÉVISÉE qu’elle avait effectué chaque semaine la lecture à
haute voix du texte de l’exercice pour préparer la DICTÉE RÉVISÉE, et ce dix fois
environ pour chaque texte. Nous pourrions prendre le cas de K comme exemple pour
confirmer en quelque sorte que la lecture à haute voix suivant le modèle de diction
enregistré dans l’auto-apprentissage est efficace. Il sera donc utile de favoriser la
lecture à haute voix pour les apprenants à qui on donne un exercice de DICTÉE
RÉVISÉE. Par ailleurs, nous avons remarqué le fait suivant : deux apprenants dont
le taux de réponses correctes est de plus de 80% ont eu une diminution d’environ 10
sur 100 dans la comparaison entre le Pré-Test et le Post-Test en compréhension orale
et en lecture. Il nous semble que ces deux étudiants utilisaient la voie sous-lexicale
lorsqu’ils préparaient chaque fois la DICTÉE RÉVISÉE. Les textes de la DICTÉE
RÉVISÉE étaient peut-être trop difficiles pour eux. Dans ce cas, il faudra trouver
une solution pour ne pas laisser les apprenants utiliser la voie sous-lexicale durant
l’apprentissage auto-dirigé. Pour ce faire, on pourra ajouter par exemple une ou deux
questions de traduction en japonais dans chaque séance de la DICTÉE RÉVISÉE
pour que la compréhension du texte soit indispensable et on pourra aussi demander
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de faire la lecture à haute voix, plusieurs fois, afin de développer l’utilisation de la
voie lexicale. En fait, les conseils didactiques de cette sorte peuvent être considérés
comme “(5) Quality of instruction” dont parle Carroll dans le schéma de “Degree of
learning”.
Sur la base de nos résultats, nous pourrions dire que dans l’enseignement du
français langue étrangère, il est important de souligner l’importance de la DICTÉE,
en particulier celle de la DICTÉE RÉVISÉE au moyen des TICE, car cet exercice
permet d’optimiser le temps d’apprentissage auto-dirigé et d’augmenter la
compétence non seulement en compréhension orale mais encore en lecture si on
encourage les apprenants à utiliser la voie lexicale.
Conclusion
Après avoir examiné le processus de compréhension ainsi que celui de la DICTÉE
du point de vue de la linguistique appliquée, nous avons insisté sur l’existence
probable de deux voies pour la lecture─ la voie lexicale et la voie sous-lexicale.
Nous avons ensuite distingué deux catégories d’activités ; les activités “Display”
nous semblent convenir à l’apprentissage auto-dirigé pour lequel les apprenants
bénéficient, en l’occurrence, d’un site internet pour préparer la DICTÉE RÉVISÉE
en classe. En nous appuyant sur la doctrine de Carroll, nous avons souligné
l’importance du facteur “temps consacré à l’apprentissage” auto-dirigé. Dans la
partie expérimentale de nos DICTÉES RÉVISÉES, dans des classes de niveau
intermédiaire et de niveau avancé du français, nous avons prouvé l’efficacité de la
DICTÉE RÉVISÉE au moyen des TICE. Cet outil moderne approprié à
l’apprentissage auto-dirigé permet aux apprenants de consacrer autant de temps
qu’ils veulent à la préparation de la DICTÉE RÉVISÉE et nous avons indiqué que le
temps consacré et le taux de réponses correctes sont liés. Enfin, les relations entre
les résultats de la DICTÉE RÉVISÉE et l’augmentation du score de la compétence
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en compréhension orale ainsi que de celle en lecture, prouvée à partir des notes du
Pré-test et du Post-test montrent qu’il faudra faire utiliser aux apprenants la voie
lexicale dans la préparation de la DICTÉE RÉVISÉE pour un apprentissage plus
efficace(9).
Notes
⑴ C’est nous qui traduisons. Voici le texte original en anglais : “[. . .] because automatic
processing consumes fewer attentional resources than does controlled processing, the
more automatic performance becomes the more attentional resources there are left over
for other purposes. Thus, for example, if one can handle the phonology and syntax of a
second language automatically, then more attention can be paid to processing semantic,
pragmatic, and sociolinguistic levels of communication.”
⑵ C’est nous qui traduisons. Voici le texte original en anglais : “The present model is in
line with experimental evidence that suggests that on the representational level there are
similarities between reading and listening, in particular with respect to visual and
auditory word recognition (cf. Bradley & Forster, 1987) [. . .]”
⑶ Contrairement au schéma de Kadota, nous avons éliminé ici la route secondaire entre L1
R.O. et L1 R.S., celle entre L2 R.O. et L1 R.S. ainsi que celle entre L3 R.O. et L3 R.S.
pour que notre schéma ne soit pas trop complexe. Par ailleurs, nous partageons
l’opinion suivante de Hilton (2003, paragraphe 5) : “Pour un public francophone
apprenant l’anglais, la question de l’automaticité de l’accès lexical me paraît
particulièrement intéressante. L’anglais et le français partagent une grande base lexicale,
grâce à leur histoire partagée.”
⑷ Voici notre traduction en français des explications d’Ohki : 1) Les réponses ne sont pas
préalablement données. 2) Les réponses ne sont pas jugées vraies ou fausses. 3)
L’enseignant ne peut faire faire ces activités qu’à chacun de ses apprenants d’une
manière individuelle. 4) Les exercices seront communicatifs. 5) Les réponses portent
plutôt sur les contenus. Pour favoriser l’apprentissage auto-dirigé hors classe, nous
pensons qu’il faut donner des exercices appartenant aux activités “Display”.
⑸ L’aspect qualitatif de “(3) Perseverance” concerne principalement la motivation
intrinsèque et la motivation extrinsèque.
⑹ Les questionnaires ont été créés approximativement entre le niveau du 2ème degré et le
3ème du DAPF (Diplôme d’Apititude Pratique au Français, “Futsuken” en japonais). À la
fin des 6 exercices de DICTÉE RÉVISÉE, les mêmes questionnaires ont été imposés
aux apprenants.
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⑺ Faute d’un nombre suffisant d’apprenants, nous n’avons pas pu effectuer en fait le t-test
ni le test de somme des rangs de Wilcoxon, ce qui ne nous a pas permis de faire des
recherches quantitatives, et cet article sera un cas d’étude pour cette raison.
⑻ D’après Le Nouveau Petit Robert de la langue française (2008), le médian est défini
comme suit : “valeur centrale d’un caractère, généralement différente de la moyenne,
séparant une population en deux parties égales.”
⑼ Nous pensons que cet outil d’apprentissage auto-dirigé peut être utile au niveau
élémentaire aussi, surtout pour faire apprendre la conjugaison des verbes sous deux
aspects : aspect phonologique et aspect orthographique.
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